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１　問題
（１）「伝え合う力」
　平成20年に改訂された中学校学習指導要領では、国
語科の目標の冒頭に「国語を適切に表現し正確に理解
する能力を育成し、伝え合う力を高める」とある。こ
こから、「伝え合う力」を高める言語活動の充実が、現
在の国語科の学習活動における重点課題であると言え
る。では「伝え合う力」とは、具体的にどのような内
容であろうか。『中学校学習指導要領解説 国語編』で
は、「伝え合う力を高めるとは、人間と人間との関係の
中で、互いの立場や考えを尊重し、言語を通して適切
に表現したり正確に理解したりする力を高めることで
ある」（p.9）と定義されている。
　ここからもわかるように、「伝え合う」とは単に言葉
のやりとりが行われるということではない。例えば井
上（2009）は、「『伝え合い』は、単に単語レベルでは
なく、人と人との関係性、具体的には子ども同士の関
係や教師と子どもとの関係を、どのように構築しよう
とするのかという問題にまで深めていくことが、大切
なのです」（p.10）と述べ、技能面だけでなく、安心し
て自分の考えを述べられる集団であるかどうかという
ことの重要性を強調している。
（２）授業で育みたい「伝え合う力」
　「伝え合う力」を以上のようにとらえるとき、国語科
の授業の中で、生徒たちがどのような姿になることを
目指すべきだろうか。本実践では、先に述べた「伝え
合う力」の定義や学習指導要領にある指導事項などを
参考に、対象とする中学校３年生の目指す姿を次のよ
うにとらえる。
○互いに「自分の考えたことを話したい」、「仲間の考
えたことを聞きたい」といった思いを持っている。
○自分の経験や知識などをもとに、説得力のある話を
する。
○場の状況や相手の様子に応じて話す。
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○相手の話の根拠を確かめたりしながら、的確に理解
する。
○互いの意見を尊重しながら、意見のやりとりを行う。
○こうした言語活動を通じて、自分のものの見方、考
え、意見などを深化・発展させていく。
○課題の解決に向けて互いの考えを生かし合う。
（３）これまでの授業から
　こうした生徒像を実現するためには、授業の中で話
し合う活動を効果的に組み込むことが大切である。し
かし、そうした活動が必ずしも成果を上げていない。
　例えば平成24年４月に実施された「平成24年度全国
学力・学習状況調査」の結果（群馬県）を見てみよう（国
立教育政策研究所，2012）。教師に対する質問で「第３
学年の生徒に対する国語の指導として、前年度までに、
目的や相手に応じて話したり聞いたりする授業を行い
ましたか（質問49）」について、「当てはまる・どちら
かというと当てはまる」と答えた教師は82.5％であっ
た。ところが生徒に対して「普段の授業では、生徒の
間で話し合う活動をよく行っていると思いますか（質
問42）」と問うたところ、「当てはまる・どちらかとい
うと当てはまる」と答えた生徒は、67.5％であった。
従って、教師が考えているほどには生徒は授業の中で
「話し合う活動」が組まれているとは意識していない。
さらに「国語の授業で意見などを発表するとき、うま
く伝わるように話の組み立てを工夫していますか（質
問51）」に対して、「当てはまる・どちらかというと当
てはまる」という回答は53.7％に過ぎず、生徒たちは
話し方をあまり工夫していないことがわかる。
　筆者（藤井）自身の授業についても、３点、省察し
たい。
　第一は、中２国語「話すこと・聞くこと」で行った
ディベートである（吉野・野本・藤井，2009）。生徒た
ちは、最初に模擬ディベートを参観したり、進行表を
参考にしたり、事前に自分たちの意見をワークシート
にまとめたりするなど、周到な用意をしたうえでディ
ベートに臨んだ。その結果、用意した範囲ではうまく
いった。しかし、思いがけない反論にあうと言葉が出
なくなり、臨機応変に議論することは難しかった。ま
たディベートという設定のため、最初の意見に固執し
て、相手の意見を参考に自分たちの考えを再構築する
には至らなかった。
　第二に、中１を対象に、美容師と客という設定で、
どういう話し方や聞き方をすれば希望する髪型になる
かというロールプレイを行った。様々なコミュニケー
ション場面に生かせる話し方・聞き方を学ばせること
を目的としていたが、生徒の中には「美容室での説明
の仕方を学んだ」という限定的な理解にとどまった者
も見られた。
　第三に、「話すこと・聞くこと」に限らず「読むこと」
の授業でも、小集団で話し合わせることは多かった。
しかし、活発な話し合いが展開することはあまりな
かった。これは教師の側が「活発に意見交流しよう」
と投げかけても、生徒の側は「正解を探して発表しな
ければいけない」と受け取っていたためではないかと
思われる。筆者の指示の裏に隠れている意図や授業ス
タイルを、生徒が感じ取っていたとも言える。
２　心理学の理論から
　こうしたこれまでの課題を解決し、冒頭で述べたよ
うな「伝え合う力」を育むために、（１）グラウンド・
ルール、（２）メタ認知、（３）協同学習、という心理
学の３つの理論を参考にした。
（１）グラウンド・ルール
　Mercer（2000）は教室での児童生徒の会話（talk）
を、競争的会話、累積的会話、探究的会話、の３つに
分類している。競争的会話とは、個人が自分の意見を
一方的に主張したり、あるいは相手の主張に反論する
というやりとりが繰り返されるものである。累積的会
話とは、他者の発言を受け入れたり、それに同意を示
すような会話である。探究的会話とは、互いの意見を
巡って批判的かつ建設的に行われる会話であり、本実
践が目指す「伝え合う力」に近いものである。
　Mercerは、会話に参加する人々の間で共有されてい
る知識や暗黙の了解を、「グラウンド・ルール」と呼ぶ。
そして教室で探究的会話が行われるためには、次のよ
うなグラウンド・ルールが共有されていなければなら
ないと指摘している。すなわち、①関連する全ての情
報を共有する、②グループは同意に達することを目指
す、③グループは意志決定の責任を負う、④発言の際
に理由を言う、⑤反論（挑戦）を受け入れる、⑥決定
する前に他の案を検討する、⑦互いに発言を促す。こ
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れらは本実践が目指す生徒像と重なる内容である。
　Mercerの研究をうけて、松尾・丸野（2009）もグラ
ウンド・ルールについて、「学級に根づいている談話
ルールに教師が気づき、さらには児童に気づかせ、学
び合う授業を支える談話ルールを教師と児童が一体と
なって学級で共有し、新たに根づかせていくことが重
要である」（p.246）と述べている。
　ところで、「ルール」と表現すると、守るべき事項と
いう印象を受けるが、これらは探究的会話を進めるた
めの一種の「コツ」（上手な方法）ととらえることがで
きる。生徒たちが話し合いを振り返り、こうしたコツ
の重要さに気づくならば、それは多くの場面で生きる
「伝え合う力」につながるだろう。
（２）メタ認知
　上で「生徒たちが話し合いを振り返り」と述べた。
自分自身の活動を振り返り、評価したり修正を加える
ことは「メタ認知」と呼ばれ、様々な学習を支える重
要な力である（三宮，2008）。
　メタ認知には、自分自身が活動をしている最中に行
うオンライン・メタ認知と、活動とは別に行うオフラ
イン・メタ認知がある（瀬尾，2010）。話し合いであれ
ば、話し合いながら同時に、話し合いがうまく進んで
いるか評価したり、修正を加えるのがオンライン・メ
タ認知である。これに対して、話し合う前に「どう話
し合うか」という計画を立てたり、話し合った後で自
分たちの話し合いを振り返るのが、オフライン・メタ
認知である。
　生徒にとって、話し合いながら同時にオンラインで、
話し合いを評価したり修正するのは困難である。そこ
で、オフラインで（話し合い活動の前後や、途中でいっ
たん話し合いを止めて）、「どう話し合いを進めるか」
とか、「どういう話し合い方が良かったか（良くなかっ
たか）」といった点を考えさせることが有効であろう。
そこで出された意見は、話し合いのコツとして全員に
共有できる。さらにこうしたコツを、次の話し合いの
前に意識させることも有効である。
　山元（2003）もこれと同様の発想から、「話し合いの
経験→『ひけつ』のメタ認知→『ひけつ』の自覚的活
用経験」というサイクルを繰り返すことが、小学校５
年生児童の話し合う能力を育てるのに有効であったと
報告している。
（３）協同学習
　ここまで述べた「話し合い」のように、児童生徒同
士の相互交流を取り入れ、それを通じて学習を深めよ
うとする方法は、「協同学習」と呼ばれる。しかし単に
児童生徒同士の相互交流を取り入れれば、自然と学習
が深まるわけではない。Johnson, Johnson, & Holu-
bec（2002）は学習形態としての「グループ学習」に対
して、「協同学習」には次の特徴があるとしている。そ
れは、①生徒たちが互いの学びに責任を持ち、各自の
努力が自分だけでなくメンバー全員の役に立つと感じ
ている、互恵的な協力関係がある、②グループとして
の責任と同時に、個人の責任を果たすことが求められ
ている、③対面しての活発な相互交流が行われ、情報
を共有し、議論を交わし、助け合い、励まし合い、互
いの学びへの貢献をたたえ合う、④グループの一員と
して役目を果たすのに必要な対人的技能や小集団技能
を学習する機会も組み込まれている、⑤グループ活動
の最後に、個人として、またグループとして、適切な
活動ができたかを振り返り改善する手続きが組み込ま
れている、ということである。
　協同学習を特徴づける条件のうち①～③は、「伝え合
う力」の定義にある「人間と人間との関係の中で、互
いの立場や考えを尊重し」とつながる点である。また
④の技能を学習することは「言語を通して適切に表現
したり正確に理解したりする力」につながる。さらに
⑤はメタ認知の育成に必要な手続きである。従って教
師が①～⑤を意識した学習活動を構成することは、「伝
え合う力」を育てるのにも有益であろう。
３　実践の指針
　グラウンド・ルール、メタ認知、協同学習という心
理学の理論を手がかりに、以下の指針で半年間の授業
や学級活動を構成した。
１．話し合いを、「教師から与えられた問題に対する正
解を探す場」ではなく、「課題解決に向けて互いに
意見を交換して深め合う成長の場」として位置づ
ける。
２．筆者（藤井）自身のグラウンド・ルールを見直す。
従来、筆者の授業には「教師が質問し、生徒は正
解を答える」という傾向があった。そうではなく、
互いに自由に発言したり、互いの意見から学び合
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うことが望ましいと生徒が考えられる授業を作
る。
３．協同することの良さや、話し合うことの必然性を
感じることのできる活動を積極的に取り入れる。
４．話し合いの途中あるいは終了後に、話し合いの様
子を振り返り、話し合いがうまく進むためのコツ
（グラウンド・ルール）を取り出す。取り出され
たコツはクラス全体で共有する。
５．これまでの話し合いから引き出されたコツを、次
の話し合いの前に思い出させて、話し合いをどう
進めるかという計画に生かす。
　またこうした指針に基づく実践がより効果を上げる
ことを狙い、次の点に配慮した。
１．何をどう話し合うのかがわかるように、明確で具
体的な学習活動を設定する。
２．各自が責任を果たすことができるよう、一人一人
が自分の考えを持てる時間を確保する。
３．生徒一人一人の考えを全員が共有できるようにす
るには、それらが全員に見えるようにすることが
必要である。そこで各自の意見を付箋に書き出し
て大きな用紙に貼るなど、教具の工夫を凝らす。
４．新たな事柄を学習するには、モデルの実演を見る
こと（モデリング、観察学習）が効果的である。
そこで話し方や付箋の使い方などについて、教師
自身がモデルとなって実演してみせる。
５．多種多様な話し合いの手法を導入すると、生徒が
混乱する。そこで、「個人→ペア（隣同士）→グルー
プ（生活班）→学級全体」という活動の基本パタン
を決めて、これを様々な場面で繰り返す。
６．授業等での話し合いの様子を「学級通信」で紹介
し、話し合った内容やコツを確認する。
４　実践
　授業は第一筆者の勤務校である群馬県内の公立Ａ中
学校で、３年生（４学級、136名）を対象に、平成25年
度に実施した。年度当初の授業における生徒の様子を
見ると、話し合いには以下の課題が認められた。
○仲のよいメンバーを中心に話をしているだけで、全
員の意見交流ができているとは言えない。
○各自の意見を一通り言って終わらせる。疑問点をぶ
つけ合うことで話し合いを深める様子は見られない。
○ワーク－シートには自分の意見がしっかりと書けて
いるにもかかわらず、お互いの意見の衝突を避ける
ために、自己主張しない生徒もいる。
○「自分の主張を言ってもよいのか」、「質問してもい
いのだろうか」など、とまどっている様子がうかが
える。
　このように、「伝え合う力」が十分でないことがわか
る。そこで３で述べた指針に従って、表１に示す計画
を立てた。用いた教科書は光村図書『国語３』（平成23
年検定済）であった。以下に、実践の様子を記述する。
なお表１では領域ごとに整理しているが、生徒の学習
過程がとらえられるように、実施時期に従って記述す
る。
（１）文学的文章（４月実施、教材名『朝焼けの中で』）
　本教材は、筆者が８歳のときに朝焼けの美しさを書
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表１　実践全体の枠組み
月
国　語
道徳・学級活動 評価アンケート話すこと・聞くこと 読むこと
４ ○『朝焼けの中で』（随筆） １回目
５ ○『握手』（小説）
○『「批評」の言葉をためる』
（論説）
６ ○自分の魅力を伝えよう
　―記者会見型スピーチ―
７ ○ハートフル活動（道徳）
９ ○体育祭練習（学級活動） ２回目
10 ○課題解決に向けて話し合おう
　―卒業する私たちから
　　新一年生に向けての提案―
○合唱コンクールの目標を立て
る（学級活動）
11 ３回目
き留めようとしたがうまく表現できず、言葉の貧しさ
を意識したという随筆である。
　本文を構成する６つの段落を並び替えて生徒に提示
し、それを正しい順番に直すという課題を行った。生
徒はまず自分の考えで並び替え、続けて隣の生徒とペ
アで話し合い、さらに、教室内を自由に出歩いて意見
を交換した。生徒たちは答え合わせをするだけでなく、
互いに判断理由を聞き合う様子も見られた。
　段落を並び替えるのは相当難しい課題であり、個人
で取り組んだ時点では、１クラスのうち数名しか正し
く並び替えができていなかった。しかし最終的にはほ
ぼ全員が正しく並び替えができた。このことから、本
時の活動を通して、生徒たちは教材文の理解を深め、
話し合いの効果を実感できたと言える。
（２）文学的文章（５月実施　教材名『握手』）
　小説『握手』の主人公は、ルロイ修道士が園長を務
める児童養護施設で高校時代を送った。主人公は久々
にルロイ修道士と再会し、遺言のような言葉を聞かさ
れる。
　授業では、この作品のクライマックスはどこかを考
えた。生徒はまず各自で「クライマックスの場面」を
選び、その後、ペア、グループで、意見を交流した。
このとき教師は、明確な根拠（何頁の何行目のこの表
現）やその理由を相手に伝えることが大切であると強
調した。これは探究的会話に必要なグラウンド・ルー
ルの一つ「発言の際に理由を言う」を念頭においた指
導である。
　グループでの意見交流の途中で、話し合いをいった
ん止めて、「今どのような話し合いをしていたのか」を
振り返らせ発表させた。すると「全員のワークシート
を回し読みしてから意見を言い合った」、「書けている
人から発表していった」など、話し合いの始め方に対
する回答が多かった。生徒はまず全員の意見を集めよ
うという、累積的会話の意識を持っていることがわか
る。
　また、「学習係の○○さんがまず発表して、それに対
して意見を言ったり、付け足したりした」のように、
建設的で探究的な話し合いがある程度できているグ
ループもあった。しかし探究的な話し合いのコツを引
き出し、学級で共有するまでには至らなかった。
（３）説明的文章（５月実施　教材名『「批評」の言葉
をためる』）
　この論説で筆者は、若者が自分を理解するためには
言葉をためること、それも感情的な「批判」ではなく、
「批評する言葉」が大切であると説く。
　生徒はまず、序論の２段落について、キーワードを
探した。生徒たちはごく自然にペアやグループで、互
いに意見を出し合っていた。キーワードとしては「た
める」、「言葉」、「批評する言葉」などが発表された。
　続けて教師が、「若い人は（①）ために、（②）こと
が大切だ」という枠組みを提示し、キーワードを参考
に①②を埋めて序論を要約するという課題を与えた。
個人→ペア→グループという活動の展開はスムーズに
行われ、生徒の中に話し合い活動のパタンが定着して
きたことがうかがわれた。
　①については全員が「自分を理解する」という意見
に固まったが、②については「言葉をためる」、「批評
する言葉をためる」という意見に二分された。「言葉を
ためる」と発言した生徒に対して、グループ内の別の
生徒が「それだと第１段落だけの要約だ」と反論する
など、理由をつけた探究的な話し合いの様子が見られ
た。また授業終了後にそれぞれの意見の生徒数名が教
師のもとに集まり、自分の意見を述べていた。互いの
意見を踏まえて自分の意見を考え直したからこそ、こ
うした活発な学習につながったものと思われる。
（４）話すこと・聞くこと　その１（６月実施　教材
名：自分の魅力を伝えよう～記者会見型スピー
チをする～）
　各自が自分でテーマを設定し、それについて周囲の
生徒がインタビューをするという活動である。
　３時間構成で実施した。生徒は最初の２時間で、自
分がどういうテーマを取り上げるかを考え（例「僕と
バスケ」）、ペアで互いにインタビューし合ったり、記
者会見で予想される質問と答えを考え、意見交換した。
　第３時には、記者会見型スピーチを行った。５人グ
ループとなり、一人が話し手、二人が聞き手、二人が
記録係となった。話し手は「僕とバスケ」などのタイ
トルを書いたホワイトボードを手にして、聞き手から
の質問に応じた。
　記者会見が停滞しているグループには、教師が質問
の話型（例「なぜ～～が好きなのか教えて下さい」、「ど
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のように～～するのか教えて下さい」）を記したヒント
カードを与えたり、あるいは教師自身が聞き手になっ
てモデルを提示したりした。
　記者会見型スピーチの終了後、記録係の逐語録をも
とに振り返った。話し方については、「発言の際に根拠
を述べる」、「理由をわかりやすく伝える」などのコツ
が生徒からあげられた。
　しかし聞き方や話し合いの展開については、十分に
振り返ることができなかった。振り返りの一場面を抽
出しよう（Ｓ：生徒、Ｔ：教師）。
Ｓ「たくさん質問してくれて、しっかり答えられて、良
かった」
Ｔ「どんな質問？」
Ｓ「バレーが好きな理由を教えて下さいとか、細かいと
ころまで質問された」
Ｔ「その人の良さが出るような質問が良いな」
　これによると、生徒自身も聞き方の大切さに気づい
ている。またこの教師の発言には、聞き方のコツが表
明されている。しかし、こうしたコツを教室全体で共
有するような機会は設けられなかった。
　また逐語録を振り返るときにも、「同じ話題を巡って
話が展開しているか、それとも次々と違う話題に飛ん
でいるか」といった観点を与えることで、より的確に
話し合いを振り返り、コツを引き出すことができたの
ではないだろうか。
　生徒にとっては関心の持てる学習活動であり、２時
間の準備を踏まえて臨んだ。しかし、インタビューが
停滞したり、ヒントカードの文型を参考に散発的な一
問一答を繰り返す様子も見られ、必ずしも話が深まる
ような伝え合いが実現したとは言えなかった。活動の
振り返りにも課題が残った。
（５）道徳（７月実施　活動名：「ハートフル」活動）
　「ハートフル」活動では、「言われたら嬉しい言葉」
と「言われたら嫌な言葉」を各自がそれぞれ考え、ペ
ア→グループ→学級全体の順で意見交流を行った。出
された意見は模造紙にまとめ、学級の廊下側の壁に掲
示し、他のクラスの生徒からも見えるようにした。
　本授業の様子から、個人→ペア→グループ→学級全
体という学習の流れが、国語科以外でも身についてき
たことがわかった。また、教師の指示や指導が特にな
くとも「理由をきちんと明確にしてから発言する」、「相
手の発言を確認しながら話を進める」といったことが
自発的に行われ、探究的な話し合いのコツが徐々に定
着してきていることがうかがえた。
（６）学級活動 その１（９月実施　活動名：体育祭の
練習）
　９月末の体育大会に向けて活気づいている時期であ
る。特に応援合戦のダンスには、有志による応援リー
ダー９人が中心となり、演技の構成や選曲、ダンス指
導に積極的に取り組んでいる。しかし、練習を積み重
ねていくうちに、優勝することが第一の目的になり、
応援リーダーと他の生徒たちとの間に意識の差が生ま
れてしまった。応援リーダーからは、「話を聞いてくれ
ない」、「演技を覚えてくれない」、「クラスのまとまり
がない」など、他の生徒に対する批判があがった。
　そこで学級活動の前日にリーダー会議を実施し、ク
ラスの第一の目標（クラスの団結）や課題は何かを再
認識させたうえで、練習計画や指導内容、わかりやす
い伝え方や意見交流の場の設定などを考えさせた。
　学級活動当日は、まず応援リーダーがホワイトボー
ドを用いて、課題と練習スケジュールをわかりやすく
説明した。その後の練習は習熟度別に４グループで行
われた。意欲的に参加していない生徒に対してはリー
ダーから、一方的な指示ではなく、「何か説明不足のと
ころがあったら教えて！」と、伝え合うことを意図し
た言葉がかけられた。こうしたやりとりを経て、明る
い雰囲気で練習に取り組むことができた。
　応援リーダーが「話し合いの進行役」や「学級のま
とめ役」として活躍し、生徒主体の協同が実現できた。
このことは、伝え合う力を育む土壌として、生徒同士
の関係を深めることにつながったと言える。その意味
で、「伝え合う力」の育成と結びつく実践であった。
（７）学級活動 その２（10月実施　活動名：合唱コン
クールの目標を立てる）
　合唱コンクールの目標を考えるのに先立ち、ワーク
シートに体育祭に対する振り返りを記入させ、班の中
で意見交流させた。その後、どのように話し合ってい
たかを発表させた。そこで出てきたものの中から、「理
由を聞く」をコツとして取り上げ、積極的に理由を尋
ねながら話し合うように指示した。
　その後の話し合いが特に活発に行われている班を指
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名して、どういう話し合いをしていたのか尋ねたとこ
ろ、「何で？攻撃」という答えが返ってきた。実は１学
期の終わり頃に、「積極的に理由を尋ねる」という聞き
方を「何で？攻撃」と命名したところ、生徒たちの中
でその名称が定着したのである。ただし生徒の話し合
いを観察すると、必ずしも理由を尋ねたり、理由を答
える場面だけでなく、「より詳しい説明を求める－詳し
く説明する」という状況を象徴する表現として用いて
いる様子だった。
　続けて、各自で合唱コンクールへの取り組みを考え
たうえで、各班で合唱コンクールの目標を作らせた。
特定の一人の意見をそのまま採用した班はなかった。
「全員の意見と理由を聞いた後、キーワードを出し合
い、話し合ってまとめた」、「全員の意見と理由を聞い
た後、必要な言葉といらない言葉をみんなで選んだ」
など、どの班でも互いの意見を参考により良いものに
しようとする、探究的な話し合いが行われていた。
　さらに学級目標を一つにまとめる際にも、探究的な
話し合いをするよう、教師の側から提案した。生徒か
らは「多数決」という意見が出たが、教師から「せっ
かくこれだけ良い意見が出たから、なんかもったいな
い気がして……。なんか良い方法ある？」と投げかけ
た。すると生徒から「柱となる目標を一つ選んで、他
の文のキーワードを付け足す」という意見が出された。
この意見を参考に話し合いを続けて、学級目標は「み
んなで金賞目指してアドバイスをし合いながら、後悔
しないように練習して団結力を深め、迫力ある歌を作
り上げる」となった。
　本時の話し合いでは、たくさんの意見をまとめると
いう、これまでにない課題が求められた。上に述べた
方法で生徒は一つの目標にまとめることができたが、
生徒にはかなり難しい課題だったようだ。最終的な学
級目標は、全ての班の意見を盛り込んだものになって
いる。こうした「捨てる」ことの難しさは、次の（８）
の実践でも見られた。学習や日常の様々な場面でも、
取捨選択したりまとめたりするといった意思決定の場
面は多い。全員が納得（同意）できるような話し合い
を経て意思決定すること、そして決定の結果にグルー
プとして責任を負うことは、探究的会話を支えるグラ
ウンド・ルールの一つでもある。こうした課題でも伝
え合う力を発揮できるようにすることが必要である。
（８）話すこと・聞くこと その２（10月実施　教材
名：課題解決に向けて話し合おう―卒業する私
たちから新一年生に向けての提案―）
　本実践は、時期的にも内容的にも、４月から積み重
ねてきた実践のまとめとして位置づけられることか
ら、特に詳しく記述する。
　生徒たちは４時間をかけて、「新しくＡ中学校に入学
してくる新入生にアドバイスを与える『Ａ中学校ガイ
ド』（Ｂ４判・１枚）を、班ごとに作成する」という課
題に取り組んだ。これは、意見を交換する、複数の意
見から取捨選択したりまとめたりする、といった充実
した話し合いなくしては達成できない課題である。
　【第１時】まず１学期からこれまでの授業等で出て
きたコツを振り返り、どういうコツがあったか、なぜ
そのコツが大切かを確認した。生徒からは表２のコツ
が出された。他のクラスから出されたものもあわせて、
黒板に掲示した。なお「何で？攻撃」は全てのクラス
であげられていた。「理由」、「何で？攻撃」、「全員参加」
などは、探究的会話のグラウンド・ルールである「発
言の際に理由を言う」、「反論（挑戦）を受け入れる」、
「互いに発言を促す」と重なる内容と言える。
表２　生徒が出した「コツ」
何で？攻撃
理由を付け足す
「はい」「いいえ」で終わりにしない
多くの具体例
わかりやすい答え
全員参加
答えやすい質問
相づち（反応）
理由を述べる
伝えたいことを伝える
違いの明確化
アイコンタクト
　続けて、ガイド作成という課題を提示した。生徒に
は実際に入学したときに不安だったことなどを発表さ
せた。そのうえで、「アドバイスだけでは説得力がない」
ことを強調し、アドバイスを青色の付箋、その理由と
なる体験談を赤の付箋に記入させた。
　【第２時】表２にあげたコツとガイド作成という課
題を確認した。このとき、ガイドは新一年生が対象、
アドバイスと体験談のセットが必要、ガイドはＢ４判
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１枚なので内容は２～３に整理する、というポイント
を強調した。
　続けて、前記のポイントに対応するには、どういう
話し合いが必要かを班で考えさせ、発表させた。生徒
からは「あわせる」、「付け足す」、「まとめる」、「つな
げる」、「選ぶ」、「捨てる」、「柱を決めて付け足す」と
いった意見が出された。これらは板書して、話し合い
の途中でも参照できるようにした。
　さらに「コツ」を生かす方法を、付箋の操作の仕方
として教師が実演した。「つなげる」（＝付箋を並べる）、
「付け足す」（＝付箋に書いてそばに貼る・付箋の近く
に書き込む）、「まとめる」（＝二つの付箋をペンで囲ん
で、まとめる言葉を書き込む）など、具体的な整理法
を提示した。
　生徒たちは班ごとに付箋を操作しながら課題に取り
組んだ。「一年生にとって部活のことは重要でしょう」、
「語りかける言葉で書くと読みやすいと思うよ」、「体
験談をもっと入れた方が親近感があると思う」など、
読者である一年生を意識した話し合いができていた。
また、「〇〇君の意見は、□□さんの意見と合わせられ
るね」等、探究的な話し合いの様子も見られた。
　第２時の最後に活動を振り返らせたところ、「勉強・
部活・対人関係など、一年生に絶対に知って欲しい項
目を決めて、内容を付け足していった」、「出された体
験談が、団結や協力といったテーマでまとめられた」
等の意見が発表された。
　【第３時】実際にＢ４判の用紙の上で、ガイドの構
成を考えた。
　【第４時】ガイドを完成させた。
　４時間（特に最初の２時間）の実践から、生徒たち
の伝え合う力について、以下のことがうかがわれた。
○１学期から蓄積してきたコツが、探究的な話し合い
を進めるのに必要な知識として、定着している。
○事前にコツをあらためて意識させることで、コツを
生かした話し合いができる。
○課題の目的や条件を踏まえて、課題解決に向けた探
究的な話し合いができる。
　しかし一方で、不要な意見を「捨てる」ことができ
た班は少なかった。人間関係が悪くなるのを恐れたり、
どこまで採用するかという明確な判断基準を持ち合わ
せていなかったことなどが考えられる。情報を取捨選
択することは、学校生活や社会生活の中で何度も出会
う場面である。「〇〇もいいけど、～～の点を考えると、
だよね」など、相手の意見も尊重した「捨て方（決
め方）」をモデルとして提示したり、捨てる基準をクラ
スに説明することが必要だった。ある班では「（アドバ
イスされなくても）みんながやっていそうなことは
カットする」という意見が出された。こういう意見を
クラスで共有することが必要だった。
　なおここで作成されたガイドは、実際に３月に開催
された学校説明会で用いられた。ガイドを見た小学校
６年生からは感謝の言葉や、「部活についてもっと知り
たかった」、「ノートのとり方がくわしくわかってよ
かった」といった感想が、生徒たちに届けられた。
５　検証
　４月～10月の実践の効果を検証するために、４月、
７月、11月の３回、話し合いに関するアンケート調査
を実施した。調査項目は、コミュニケーション不安尺
度（McCroskey, 1978；安永，2006）、協同作業認識尺
度（長濱・安永・関田・甲原，2009）、ディスカッショ
ン・スキル尺度（安永・江島・藤川，1998）から、本
実践の目的に照らして適切な項目を抽出し、中学生向
けに一部の表現を改めた。また、話し方の工夫に関す
る項目、Mercer（2000）を参考に競争的会話・累積的
会話・探究的会話を問う項目を作成した。用いた項目
は、表３の通りである。回答はいずれも１～５の５段
階で求め、数値が高いほど、当てはまる度合いが強い
ことを示している。
　３回の調査に全て回答し、記入もれの少なかった生
徒121名の結果を分析した。尺度ごとの平均評定値を
求め、１回目・２回目・３回目の間の差を分散分析に
よって検討した。平均評定値と標準偏差、検定結果は
表４の通りである。
　分析の結果、「互恵懸念」と「競争的会話」は１回目
から一貫して低い状態であった。また「協同効用」は
１回目から一貫して高い状態であった。半年の実践の
過程で、「個人志向」は低下し、「コミュニケーション
への安心感」、「ディスカッション・スキル（積極性）」、
「ディスカッション・スキル（他者への配慮）」、「話し
方の工夫」、「累積的会話」、「探究的会話」が高まると
いう成果が認められた。この成果を評定項目に即して
整理すると、次のようにまとめられる。
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表３　質問項目
（１）コミュニケーションへの安心感
　　・ペアやグループでの話し合いに参加するのは好きである。
　　・ペアやグループでの話し合いに参加している時は、落ち着いて楽しめる。
　　・ペアやグループでの話し合いに緊張せずに参加している。
　　・いつもとは違う相手とペアやグループで話し合いをするときも、緊張しない。
（２）協同作業認識（個人志向）
　　・みんなで一緒に作業をすると、自分の思うようにできない。
　　・グループで活動すると、必ず真剣にやらない人がいる。
　　・周りに合わせながら学習するより、一人でやった方がいい。
　　・みんなで話し合っていると時間がかかる。
　　・人に言われて活動はしたくない。
（３）協同作業認識（協同効用）
　　・グループのために、自分の力や考えが役立つのは楽しい。
　　・一人でやるよりも協同した方が、よい成果を得られる。
　　・協同はグループの仲間を信頼することが大切だ。
　　・みんなで色々な意見を出し合うことは学習に役立つ。
　　・勉強や発表が苦手な人たちでも協力すれば良い成果を出せる。
　　・個性は色々な人と関わることで磨かれていく。
　　・成績が良かったり発表が上手かったりする人は、協同することでより優秀な成績を得ることができる。
（４）協同作業認識（互恵懸念）
　　・協同で学習することは、勉強が苦手な人たちには役立つ。
　　・一人で勉強できる人は、協同する必要はない。
　　・成績が良かったり発表が上手かったりする人は、わざわざ協同する必要はない。
（５）ディスカッション・スキル（積極的関与と自己主張）
　　・思ったことは発言する。
　　・恥ずかしがらずに意見を言う。
　　・自信を持って意見を言う。
　　・疑問点を質問する。
　　・相手が誰であっても反対意見は堂々と述べる。
（６）ディスカッション・スキル（他者への配慮と理解）
　　・他の人の意見をよく聞く。
　　・他の人の気持ちを理解する。
　　・他の人の意見を尊重する。
　　・相手の意見を相手の立場に立って聞く。
（７）話し方の工夫
　　・話す時には、内容を工夫している。
　　・話す時には、話の構成を工夫している。
　　・話す時には、相手に伝わるよう使う言葉を工夫している。
（８）競争的会話
　　・ペアやグループで話し合うとき、互いが自分の意見だけを主張している。
　　・意見が分かれたら、最後は自分の意見を大切にする。
　　・話し手が発言の途中でも、遮って意見を言う。
（９）累積的会話
　　・ペアやグループで話し合うとき、一通り全員の意見を確認している。
　　・お互いに意見や情報を出し合いながら話をする。
　　・相手の意見に対して、批判や反論はしない。
（10）探究的会話
　　・ペアやグループで話し合うとき、情報は出し合い、全員で共有する。
　　・全員が納得するような、話し合いになっている。
　　・話し合いで決定したことに対して全員が責任を持つ。
　　・自分の意見を言うときには、その理由も述べている。
　　・反論や批判も提案として、お互いに受け入れている。
　　・決定を行う前に、その他の可能性や考えについて話し合う。
　　・意見を言いやすいように、お互いに発言を促す。
１．個人志向が低下した。他者と一緒に活動すること
への意欲が高まった。
２．コミュニケーションへの安心感が高まった。ペア
やグループでの話し合いに安心して参加できると
いう気持ちが強くなった。
３．ディスカッションスキル（積極的関与と自己主張）
が高まった。自信を持って意見を言ったり、疑問
点を質問したりできるようになった。
４．ディスカッションスキル（他者への配慮と理解）
が高まった。他者の意見をよく聴き尊重する気持
ちが高まった。
５．話し方の工夫が高まった。話すときに、言葉や構
成を工夫するようになった。
６．累積的会話が増えた。全員の意見を確認しながら、
話し合いを進めるようになった。
７．探究的会話が増えた。全員が納得するような話し
合いを行うようになった。
　また、４月当初の段階で、話し合いに対して積極的
に関与できていなかった生徒を各クラス数名ずつ、計
16名抽出し、１回目と３回目の変化を検討した。10の
尺度のうち、個人志向、互恵懸念、競争的会話の３つ
については、評定平均が低下したことを「改善」とと
らえ、その他の７つについては、評定平均が上昇した
ことを「改善」ととらえた。16名の変化を整理したの
が表５である。16名中12名で、10の尺度のうち５つ以
上の尺度で、改善が認められた。
表５　改善した尺度数（最大10）
尺度数 人数
８～10 ６人
５～７ ６人
２～４ ２人
０～１ ２人
　以上の結果は、生徒たちが「伝え合う力」を育て、
目指す生徒像に着実に近づけたことを示している。最
後に、学年末に生徒が書いた作文「中学校で印象に残っ
た授業」から、一部を紹介したい。
　私は最初はとても話し合い活動が苦手で、なかなか自
分の意見を言えず、まわりの人に合わせたりしていまし
た。班の全員がだまってしまい、話し合いが進まないこ
ともありました。そのようなことがあった後、話し合い
活動のコツを授業でやりました。授業の後に話し合い活
動をしたら、今までよりスムーズにできて、自信がもて
ました。次のときは、自信がもてるようになったので、
自分の意見もたくさん言うことができました。
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表４　３回にわたるアンケート調査の結果
１回目 ２回目 ３回目 Ｆ 多重比較（Ryan法）の結果
コミュニケーションへの安心感 3.48 3.67 3.86 11.23** １回目＜２回目＜３回目
1.00 0.96 0.93
個人志向 2.78 2.70 2.56 5.45** １回目＞３回目
0.75 0.75 0.79
協同効用 4.02 4.03 4.05 0.23
0.73 0.73 0.76
互恵懸念 2.64 2.73 2.66 1.08
0.64 0.65 0.63
ディスカッション・スキル
（積極的関与と自己主張）
3.12 3.50 3.71 25.85** １回目＜２回目＜３回目
1.00 0.95 0.93
ディスカッション・スキル
（他者への配慮と理解）
3.86 4.07 4.14 8.10** １回目＜２回目＝３回目
0.73 0.76 0.76
話し方の工夫 3.23 3.52 3.57 11.56** １回目＜２回目＝３回目
0.99 0.87 0.91
競争的会話 2.28 2.32 2.36 0.52
0.73 0.67 0.75
累積的会話 3.48 3.65 3.72 5.14** １回目＜２回目＝３回目
0.76 0.73 0.71
探究的会話 3.50 3.77 3.95 20.54** １回目＜２回目＜３回目
0.77 0.70 0.74
上段は平均値
下段は標準偏差
自由度は（2, 240）
** p＜.01
６　考察
（１）本実践のまとめ
　本実践では、生徒の「伝え合う力」を育むことを目
的として、授業や学級活動の中に積極的に話し合い活
動を取り入れた。その際、自分たちの話し合いを振り
返り、そこから引き出された「コツ」を共有すること
を繰り返し行った。
　生徒たちは、様々な場面で自分たちの課題に取り組
むために意欲的に話し合いを行った。その内容は、自
分の意見に理由をつけたり、互いの意見を組み合わせ
てよりよい意見を作るなど、Mercer（2000）の理論に
ある探究的会話と言えるものであった。また、自分た
ちの話し合いをメタ的に振り返り、引き出されたコツ
を身につけていった。そのことは話し合いの場面の観
察だけでなく、アンケート調査の結果からも検証され
た。
　グラウンド・ルール、メタ認知、協同学習の三つの
理論は、伝え合う力を育むのに有効な視点を与えてく
れるものであった。また、こうした理論が実践の中で
生かされ、伝え合う力につながるには、モデル提示や
教具の活用など、細やかな配慮も同時に必要であった。
　生徒によるメタ的な振り返りとコツ（グラウンド・
ルール）の抽出については、教師による支援も必要で
ある。生徒は自分たちの話し合いをメタ的に振り返る
ことはできるが、そこで気づいた事柄を適切に表現で
きない場合があるからだ。支援の方向としては三つあ
る。第一は、「真剣に聴く」といった抽象的で当たり障
りのない表現しか出てこない場合に、「相手の方を向い
て漏らさないように聴く」のように具体化する。第二
は、「全員のワークシートを回す」のように、その場の
課題に特化して具体的すぎる表現の場合に、「全員の意
見を確認する」のように、他の場面でも生かせる抽象
化をする。第三に、生徒の振り返りを膨らませる。例
えば「記者会見型スピーチ」で、「細かいところまで質
問された（のが良かった）」という生徒の発言に対して
は、「その人の良さが出るような質問が良いな」と膨ら
ませた。こうした教師の積極的な支援が、振り返りの
有効性を高める。
（２）他の教科での活用
　現在、思考力、判断力、表現力等を育むための言語
活動が各教科で活発に取り入れられている。本研究が
扱った「話し合い活動」は言語活動の一つであり、本
実践から他の教科にも生かせる知見を引き出すことが
できる。本稿の最後に、こうした知見を整理したい。
１．話し合う必然性のある課題でなければならない。
例えば、一人では解決できない難しい課題である
とか、現実的な課題である。本実践で作成した「ガ
イド」は、実際に学校説明会で活用された。こう
した現実的な課題設定は、生徒の意欲づけにつな
がると考えられる。一方で教科書には、社会の問
題に対する解決策を話し合い、「地球温暖化を防
ぐ！３年１組環境宣言」の形で提案する、という
例が掲載されている。しかし、実際に学校や地域
で温暖化防止に取り組まないのであれば、宣言し
た甲斐がないし、熱心に話し合う意義も感じられ
ない。テーマを何にするかは、話し合いを左右す
る重要なポイントである。
２．生徒が話し合いの目的をしっかり認識できていな
ければならない。できるだけ多くの人の意見に触
れる、似ている意見をまとめる、一つに決める等、
話し合いの目的を教師が具体的に指示すること
で、焦点が定まる。すると、自分たちの話し合い
を的確に振り返ることもできるようになる。
３．単に「意見交換して」、「話し合って」という指示
では、生徒は「答え合わせをする」という意識に
なりやすい。探究的な話し合いを目指すのであれ
ば、「自分と違う意見を探して、納得がいけば自分
の意見をかえてもいいよ」といった説明が必要で
ある。このことは学習の目標を生徒に示して、学
習の見通しや手がかりを与えることにもなる。
４．言語活動を導入する際に、「話型」の指導を行うこ
とがある。筆者もヒントカードを用いたことが
あったが、生徒はマニュアル的に表現を真似する
だけで、結局は充実した話し合いにならなかった。
それに対して、教師自身がモデルを提示すること
は、ヒントカードよりもはるかに有効な、支援の
手立てとなった。モデルは、生徒が実際にどうや
ればよいか困っている場面に即して、きわめて具
体的なヒントを与えるからである。ただしレベル
の高すぎるモデルを提示しても、かえって意欲を
削いでしまう。生徒が「あ、こうすればよいのか」
と思えるようなモデルを提示することが大切だ。
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モデリング研究では、マスタリー・モデル（最初
から課題に熟達して誤りなく遂行できるモデル）
よりも、コーピング・モデル（最初は失敗するが
次第に上達していくモデル）を観察する方が、学
習効果が高いことが示されている（Zimmer-
man & Kitsantas，2002）。
５．実演だけでなく解説もつけることが有効である。
例えば筆者は６月の「記者会見型スピーチ」でイ
ンタビューのモデルを提示し、「相手の言ったこと
を繰り返して、そこにちょっと加えたり、関連づ
けたりするんだ」と解説を加えた。また10月の授
業では新一年生のためのガイド作成に向けて、付
箋の整理の仕方を実演しつつ、「ええっと、これと
これは部活動でまとめられるな……、いや、部活
も勉強も『あきらめない』というキーワードでく
くれるぞ」と、発話思考のかたちで解説を加えた。
６．話し合いを充実させるために、互いの意見が見え
る付箋などの道具は非常に有効である。ただし、
あらかじめ使い方を教師がシミュレーションし
て、大きさや色（書き込む内容に応じて色分けす
るなど）に配慮しないと、かえって活動しにくく
なってしまう。
　本実践は、グラウンド・ルール、メタ認知、協同学
習という三つの理論を通して話し合い活動の在り方を
見直し、半年間にわたって実施した。半年間の学習が、
これからの生活につながる経験として、生徒たちの意
識に根づいてくれていることを期待したい。同時に、
さらに質の高い話し合いができる生徒の育成を目指し
て、授業者自身がメタ認知を働かせながら、今後の実
践に取り組んでいきたい。
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